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Andrea Westphal/Anna Gronostaj/Miriam Vock/Rico Emmrich/Peter Harych
Differenzierung im gymnasialen Mathematik- 
und Deutschunterricht – vor allem 
bei guten Diagnostiker/innen und in 
heterogenen Klassen?
Zusammenfassung: Das Anliegen der vorliegenden Studie ist es, zu prüfen, inwie-
fern eine differenzierende Unterrichtspraxis in den Fächern Mathematik und Deutsch 
im Zusammenhang mit der Wahrnehmung von Leistungsheterogenität und der Diagno-
segenauigkeit von Lehrkräften steht. Der Untersuchung lagen Leistungsdaten aus den 
Vergleichsarbeiten (VERA-8) und Lehrerurteile über N = 1803 Schüler/innen der achten 
Jahrgangsstufe an Gymnasien im Land Brandenburg zugrunde sowie Schülereinschät-
zungen zur Differenzierung im Unterricht. Hierarchische Regressionsanalysen zeigen, 
dass Mathematiklehrkräfte aus Sicht der Schüler/innen umso stärker differenzierend un-
terrichten, je besser sie die Leistungsstände der Schüler/innen einschätzen können. Im 
Fach Deutsch findet differenzierender Unterricht in geringerem Umfang statt und es zei-
gen sich keine Zusammenhänge mit der Diagnosegenauigkeit.
Schlagworte: Binnendifferenzierung, Diagnosekompetenzen, Leistungsheterogenität, 
Unterrichtsqualität, Lehrerprofessionalisierung
1. Theoretischer Hintergrund
Groß angelegte Leistungsstudien wie PISA zeigen, dass in Deutschland innerhalb ein 
und derselben Schulform Schüler/innen mit ganz unterschiedlichen Leistungsstän-
den lernen (Hohn, Schiepe-Tiska, Sälzer & Artelt, 2013; Sälzer, Reiss, Schiepe-Tiska, 
Prenzel & Heinze, 2013). Auch innerhalb einer Schulklasse können sich die Leistungs-
stände der Schüler/innen deutlich unterscheiden (Gröhlich, Scharenberg & Bos, 2009). 
Damit alle Schüler/innen trotz dieser heterogenen Leistungsvoraussetzungen optimale 
Ergebnisse erzielen oder gewisse Mindeststandards erreichen, ist eine Anpassung des 
Unterrichts an die Lernvoraussetzungen der Schüler/innen erforderlich. Eine wesent-
liche Möglichkeit hierfür ist, unterschiedliche Lerngelegenheiten bereitzustellen, was 
in Deutschland allerdings nur selten realisiert wird (z. B. Lankes & Carstensen, 2007; 
Nieder & Frühauf, 2012; Schrader & Helmke, 2008; Schiepe-Tiska et al., 2013). Um 
eine solche differenzierende Unterrichtspraxis stärker zu etablieren, bedarf es einer 
Analyse der Bedingungen, unter denen Lehrkräfte differenzierend unterrichten. In der 
vorliegenden Studie prüfen wir deshalb, ob Lehrkräfte leistungsdifferenzierende Aufga-
ben – als eine mögliche Form der Binnendifferenzierung – in stärkerem Umfang einset-
zen, wenn sie ihre Klasse als sehr leistungsheterogen wahrnehmen. Außerdem untersu-
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chen wir, ob Lehrkräfte in stärkerem Maße binnendifferenzierend unterrichten, wenn sie 
über höhere diagnostische Kompetenzen verfügen.
1.1 Binnendifferenzierung statt Orientierung am Klassendurchschnitt
Die Adaptivität des Unterrichts wird als ein zentrales Merkmal der Unterrichtsqualität 
angesehen (Ditton, 2000, 2002; Slavin, 1994). Grundlegend ist die Idee, dass der größte 
Kompetenzzuwachs dann erreicht werden kann, wenn Lern- und Unterstützungsange-
bote so auf die unterschiedlichen Voraussetzungen der Schüler/innen abgestimmt sind, 
dass diese sie leicht aufnehmen und verarbeiten können und weder unterfordert noch 
überfordert sind. Eine Passung des Unterrichts kann insbesondere durch die Bereitstel-
lung von Unterrichtsangeboten erreicht werden, die sich nicht an der durchschnittli-
chen Klassenleistung orientieren, sondern spezifisch für einzelne Schüler/innen oder für 
Schülergruppen mit einem sehr ähnlichen Leistungsstand konzipiert sind. Solche un-
terschiedlichen Lernangebote für verschiedene Schülergruppen innerhalb einer Klasse 
werden in der erziehungswissenschaftlichen Forschung als binnendifferenzierende Un-
terrichtsangebote bezeichnet (Roßbach & Wellenreuther, 2002).
Obwohl die Forderung nach Binnendifferenzierung auf bildungspolitischer Ebene 
und im wissenschaftlichen Diskurs immer wieder auftritt, deuten empirische Studien 
darauf hin, dass in Deutschland nur selten binnendifferenzierend unterrichtet wird. Für 
den Primarbereich zeigte sich in IGLU 2006 (Bos, Valtin, Voss, Hornberg & Lankes, 
2007), dass nur etwa 20 % der befragten deutschen Lehrkräfte im Unterricht Aufga-
ben auf unterschiedlichem Anspruchsniveau einsetzen. Im Vergleich dazu berichteten 
knapp 80 % der englischen Lehrkräfte und etwa 60 % der schwedischen Lehrkräfte, auf 
das Leistungsniveau ihrer Schüler/innen abgestimmte Aufgaben zu verwenden (Lankes 
& Carstensen, 2007). Damit übereinstimmend deutet die Lehrerbefragung der Grund-
schulstudie VERA (in Rheinland-Pfalz und Bremen) darauf hin, dass Differenzierung 
vor allem in Form von Zusatzangeboten für leistungsstärkere, aber auch für leistungs-
schwächere Schüler/innen erfolgt, während Arbeit in homogenen Gruppen mit niveau-
angepassten Aufgaben innerhalb von Klassen seltener stattfindet (Schrader & Helmke, 
2008; Helmke, 2014).
Für den Sekundarbereich existieren ähnliche Befunde. In PISA 2012 berichtete mehr 
als die Hälfte der Schüler/innen, dass im Mathematikunterricht nie oder fast nie Auf-
gaben auf unterschiedlichem Leistungsniveau angeboten werden (Schiepe-Tiska et al., 
2013). Weitere 20 % der Schüler/innen gaben an, dass dies nur in einigen Stunden vor-
komme. Eine Lehrerbefragung in PISA 2009 ergab ebenfalls, dass Differenzierung im 
Deutschunterricht selten stattfindet (Hertel, Hochweber, Steinert & Klieme, 2010). Er-
gebnisse der Lehrerbefragung im Rahmen der DESI-Studie deuten darauf hin, dass die 
häufigste Form der Differenzierung im Englischunterricht aus zusätzlichen Angeboten 
für leistungsstarke Schüler/innen besteht, während unterschiedliche Aufgaben für Ein-
zelarbeitsphasen seltener vergeben werden (Helmke et al., 2008). Bezeichnend ist die 
Bilanz der Schulinspektion in Hessen, in der auf Basis von systematischen Unterrichts-
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beobachtungen festgestellt wurde, dass differenzierende Unterrichtsangebote „in Form 
von qualitativ oder quantitativ unterschiedlichen Aufgaben und Aufträgen bzw. Lernma-
terialien“ an keiner Schulform „gängige Praxis“ sind (Nieder & Frühauf, 2012, S. 26).
1.2 Mehr Binnendifferenzierung in leistungsheterogenen Klassen 
und bei guten Diagnostiker/innen?
Empirische Forschung zu den Bedingungen für eine verstärkte Binnendifferenzierung 
ist bislang rar. Diskutiert werden insbesondere Kontextbedingungen wie das Ausmaß 
von Leistungsheterogenität in der Klasse sowie Überzeugungen und Kompetenzen der 
Lehrkräfte. So ist es plausibel, dass Lehrkräfte in sehr leistungsheterogenen Klassen 
stärker differenzieren, weil ein Unterricht, der sich am Durchschnittsschüler orientiert, 
besonders viele Schüler/innen der Klasse nicht erreicht. Warwas, Hertel und Labuhn 
(2011) argumentieren aber, dass solche kontextuellen Bedingungen allein die Unter-
richtspraxis nicht erklären können, sondern dass auch professionelle Merkmale der 
Lehrkräfte in Betracht gezogen werden müssen. Die Autoren untersuchten den Zusam-
menhang zwischen Binnendifferenzierung und konstruktivistischen Überzeugungen, 
also der Auffassung, dass Schüler/innen die Konstrukteure des eigenen Wissens sind. 
Sie konnten zeigen, dass Lehrkräfte Aufgabenmaterial umso stärker an die Lernbedürf-
nisse der Schüler/innen anpassen, je stärker sie konstruktivistische Überzeugungen auf-
weisen (für ähnliche Befunde siehe auch Hofmann & Gottein, 2011). Lehrkräfte mit 
stärker ausgeprägten konstruktivistischen Überzeugungen variierten ihr Aufgabenma-
terial insbesondere dann, wenn sie besonders leistungsheterogene Schülergruppen un-
terrichteten. Die Leistungsheterogenität allein schien hingegen nicht prädiktiv für den 
Einsatz von Binnendifferenzierung zu sein. Die Autoren weisen allerdings darauf hin, 
dass es sich bei ihren Befunden um Selbstberichtsdaten der Lehrkräfte handelt, die an-
hand von Videos oder externen Beobachtungen validiert werden sollten. Unberücksich-
tigt blieb auch, wie Lehrkräfte die Leistungsheterogenität in ihrer Klasse wahrnehmen. 
Möglicherweise unterrichten Lehrkräfte, die ihre Klasse als sehr leistungsheterogen 
wahrnehmen, stärker binnendifferenzierend als Lehrkräfte, die ihre Klasse als leistungs-
homogener erleben – auch wenn die Wahrnehmung nicht der objektiv messbaren Leis-
tungsheterogenität der Klasse entspricht.
Als weitere wesentliche Voraussetzung für adaptiven und differenzierenden Un-
terricht werden diagnostische Kompetenzen von Lehrkräften genannt (z. B. Anders, 
Kunter, Brunner, Krauss & Baumert, 2010; Brunner, Anders, Hachfeld & Krauss, 2011; 
Helmke, 2014; Schrader, 1989). Diagnostische Kompetenzen bezeichnen die Fähig-
keiten, leistungsrelevante Schülermerkmale sowie das Anspruchsniveau von Aufgaben 
angemessen einzuschätzen (Brunner et al., 2011). Sie werden als Schlüsselkompetenz 
für erfolgreiches Unterrichten angesehen, da sie erforderlich sind, um die Lernstände 
der Schüler/innen im Lernprozess fortlaufend festzustellen und Aufgaben bereitzustel-
len, die ein angemessenes Anforderungsniveau aufweisen. Entsprechend deuten empiri-
sche Studien darauf hin, dass hohe diagnostische Kompetenzen zu einer besseren Leis-
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tungsentwicklung der Schüler/innen beitragen können (Anders et al., 2010; Helmke & 
Schrader, 1987; Karing, Pfost & Artelt, 2011). Anders et al. (2010) konnten für das 
Fach Mathematik zeigen, dass Lehrkräfte mit höheren diagnostischen Kompetenzen in-
sofern adaptiver unterrichten, als sie in ihrem Unterricht Aufgaben mit einem höheren 
Aktivierungspotenzial einsetzen. Auch für die Bereitstellung differenzierender niveau-
angemessener Unterrichtsangebote erscheint die korrekte Einschätzung der Lernstände 
unabdingbar. Diese Annahme ist zwar plausibel, bisher fehlen aber empirische Belege 
dafür, dass ‚gute Diagnostiker/innen‘ ihren Unterricht tatsächlich stärker differenzie-
rend gestalten.
1.3 Ziele dieser Arbeit und Hypothesen
Binnendifferenzierung wird als wesentliches Element einer adaptiven Unterrichtsgestal-
tung angesehen und kann eine Passung zwischen den heterogenen Lernvoraussetzungen 
von Schüler/innen innerhalb einer Lerngruppe einerseits und den Lernangeboten an-
dererseits ermöglichen. Insbesondere an weiterführenden Schulen ist binnendifferen-
zierendes Lehrerhandeln bislang selten untersucht, obwohl empirische Studien zeigen 
konnten, dass auch innerhalb von Sekundarschulklassen und auch an Gymnasien sub-
stanzielle Varianz im Leseverständnis und in mathematischen Kompetenzen vorliegt 
(Gröhlich et al., 2009). In dieser Studie stellen wir deshalb zunächst Ergebnisse zum 
Umfang binnendifferenzierenden Lehrerhandelns im Mathematik- und Deutschunter-
richt des 8. Jahrgangs an Gymnasien im Land Brandenburg vor. Wir fokussieren dabei 
auf den Einsatz leistungsdifferenzierender Aufgaben im Unterricht als eine wesentliche 
Möglichkeit der Differenzierung. Dafür berücksichtigen wir die Schülerperspektive auf 
den Unterricht. Unterrichtswahrnehmungen von Schüler/innen der Sekundarstufe gel-
ten als zuverlässig und valide, insbesondere dann, wenn sie verhaltensnahe Beobachtun-
gen des Unterrichts erfragen (Prenzel & Lankes, 2013), und können die Lehrerperspek-
tive auf den Unterricht sinnvoll ergänzen.
Binnendifferenzierende Maßnahmen besitzen umso größere Relevanz, je heteroge-
ner die Leistungen innerhalb einer Klasse sind. Wir prüfen deshalb, ob der Umfang 
der Binnendifferenzierung zwischen Klassen und Lehrkräften variiert und ob ein Zu-
sammenhang zwischen der von den Lehrkräften wahrgenommenen Leistungsheteroge-
nität und der Binnendifferenzierung besteht. Unsere Hypothese ist dabei, dass Lehr-
kräfte in Klassen, die sie als leistungsheterogener wahrnehmen, in stärkerem Umfang 
leistungsdifferenzierende Aufgaben einsetzen als in Klassen, die sie als leistungsho-
mogener wahrnehmen. Da weiterhin Diagnosekompetenzen der Lehrkräfte als wesent-
liche Voraussetzung für Binnendifferenzierung im Unterricht angesehen werden, unter-
suchen wir die Zusammenhänge zwischen der Diagnosegenauigkeit der Lehrkräfte und 
der Binnendifferenzierung. Wir nehmen an, dass Lehrkräfte, die das Leistungsniveau 
ihrer Schüler/innen adäquater einschätzen, in stärkerem Maße binnendifferenzierend 
unterrichten.
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2. Methode
2.1 Stichprobe
Die Daten stammen aus einem größeren Forschungsprojekt zur Unterrichtsqualität, den 
Schulleistungen und dem sozio-emotionalen Befinden von Schüler/innen der Sekun-
darstufe I an Gymnasien (und einer Gesamtschule) im Land Brandenburg, die Klassen 
mit besonders leistungsstarken Schüler/innen führen. Die Studie wurde im Schuljahr 
2012/13 durchgeführt und es nahmen 34 Schulen (42 % der staatlichen Gymnasien im 
Land Brandenburg) mit je zwei Klassen des 8. Jahrgangs teil, von denen eine aus be-
sonders leistungsstarken Schüler/innen bestand. Die Teilnahme war für die Schulen ver-
pflichtend. Die Stichprobe umfasste N = 1803 Schüler/innen in 68 Klassen. Es nahmen 
131 Lehrkräfte an der Untersuchung teil, von denen fünf eine Klasse in beiden Fächern 
oder ein Fach in zwei untersuchten Klassen unterrichteten. Die teilnehmenden Mathe-
matiklehrkräfte verfügten über durchschnittlich 27 Jahre Berufserfahrung (SD = 7.1) 
und 62 % von ihnen waren weiblich. Die teilnehmenden Deutschlehrkräfte besaßen 
im Mittel 22 Jahre Berufserfahrung (SD = 10.5), 88 % von ihnen waren weiblich. Die 
Schüler/innen waren durchschnittlich 13.8 Jahre alt (SD = .49), 53 % waren weiblich.
2.2 Instrumente
Schülerratings der Binnendifferenzierung
Die Schüler/innen schätzten die Binnendifferenzierung separat für den Mathematik- 
und Deutschunterricht anhand der Skala Differenzierung ein, die im Selbstevaluations-
portal (SEP) des Instituts für Schulqualität der Länder Berlin und Brandenburg (ISQ) 
veröffentlicht ist (Gärtner, 2010a, 2010b). Die Skala bestand aus je vier Items für Ma-
thematik und Deutsch („Mein Mathematiklehrer/meine Mathematiklehrerin gibt uns 
unterschiedliche Aufgaben, je nach unserem Können“, „Mein Mathematiklehrer/meine 
Ma thematiklehrerin stellt Arbeitsgruppen nach unserem Können zusammen“, „Mein 
Mathematiklehrer/meine Mathematiklehrerin stellt den besseren Schülerinnen/Schü-
lern schwierigere Aufgaben“, „Bei Klassenarbeiten können wir zwischen verschieden 
schwierigen Arbeiten auswählen“). Die Antwortskala war vierstufig mit 1 = „trifft über-
haupt nicht zu“ bis 4 = „trifft voll und ganz zu“. Die Übereinstimmung der Ratings 
innerhalb einer Klasse prüften wir mit dem Index der mittleren Abweichung (ADM) 
(Lüdtke, Trautwein, Kunter & Baumert, 2006). Er wird berechnet, indem die mittlere 
Abweichung der Schülerratings vom Klassenmittelwert gebildet wird. Für das Fach Ma-
thematik betrug der Index ADM = .57 und für das Fach Deutsch ADM = .50. Im Schnitt 
wichen die individuellen Ratings demnach etwa einen halben Skalenpunkt vom Klas-
senmittelwert ab. Um die Reliabilität des mittleren Ratings der Klasse zu bestimmen, 
wurde die ICC(2) (Lüdtke et al., 2006) gebildet, die mit Cronbachs Alpha vergleichbar 
ist. Die Reliabilität der Schülerratings war zufriedenstellend und betrug für das Fach 
Mathematik ICC(2) = .88 und für das Fach Deutsch ICC(2) = .75.
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Mathematik- und Deutschleistungen
Die Mathematik- und Deutschleistungen wurden im Rahmen der Vergleichsarbeiten in 
der Jahrgangsstufe 8 (VERA-8) erhoben. Sie prüfen, welche Kompetenzen die Schü-
ler/innen zu diesem Zeitpunkt ihrer schulischen Laufbahn erworben haben. Die Ent-
wicklung der Aufgaben stützte sich auf wissenschaftliche Kompetenzstufenmodelle und 
schloss eine umfangreiche Pilotierung und Normierung ein (Köller, 2008). Die Kompe-
tenzen der Schüler/innen wurden separat für Mathematik und Deutsch auf einer Skala 
mit einem Mittelwert von 500 Punkten und einer Standardabweichung von 100 Punkten 
bestimmt. Anhand von Grenzwerten wurde die Leistung jedes/r Schüler/in anschließend 
einer von fünf Kompetenzstufen (von I = „unterer Mindeststandard“ bis V = „Maximal-
standard“) zugeordnet (ISQ, 2012a).
Genauigkeit der Lehrereinschätzungen von Mathematik- und Deutschleistungen
Die Mathematik- und Deutschlehrkräfte wurden gebeten, die Mathematik- bzw. Lese-
leistungen jedes/r Schüler/in ihrer Klasse anhand des Kompetenzstufenmodells einzu-
schätzen. Die Instruktion für die Mathematiklehrkräfte lautete: „Schätzen Sie bitte ein, 
welcher Kompetenzstufe (I bis V) die Mathematikleistungen jedes Schülers/jeder Schü-
lerin Ihrer Klasse entsprechen“. Die Instruktion für die Deutschlehrkräfte war analog, 
jedoch auf die Leseleistungen bezogen. Dazu erhielten die Lehrkräfte eine schriftliche 
Erläuterung der Kompetenzstufen im Fach Mathematik und im Lesen, die wir aus einer 
Broschüre des ISQ (2012b) entnommen haben.
Wir berechneten drei verschiedene Indikatoren der Diagnosegenauigkeit: Die Fähigkeit 
der Lehrkräfte, die Schülerleistungen in der Klasse in eine Rangfolge zu bringen (Rang-
komponente), operationalisierten wir über die Rangkorrelationen zwischen Lehrerurtei-
len und Testleistungen. Auch bei angemessener Einschätzung der Rangfolge ist jedoch 
eine deutliche Unter- oder Überschätzung des Leistungsniveaus möglich. Die Genau-
igkeit der Einschätzung des Leistungsniveaus der Schüler/innen (Niveaukomponente) 
wurde über die mittlere Abweichung zwischen den Schülerleistungen und den Urteilen 
einer Lehrkraft berechnet. Zudem berechneten wir den prozentualen Anteil der Schüler/
innen, die von jeder Lehrkraft korrekt eingeschätzt wurden. Dieser Anteil korrekt einge-
schätzter Schüler/innen bildet ebenso wie die Niveaukomponente vor allem die Fähig-
keit ab, Schülerleistungen auf angemessenen Kompetenzniveaus zu verorten, statt, wie 
die Rangkomponente, Schülerleistungen in Relation zueinander zu beurteilen.
2.3 Datenanalyse
Da unsere Daten eine hierarchische Struktur aufweisen, sind die Messungen nicht un-
abhängig voneinander, was jedoch eine Voraussetzung für OLS (ordinary least-square) 
Regression ist. Die Verletzung dieser Voraussetzung kann zur Unterschätzung der 
Standardfehler und zur Überschätzung der p-Werte führen. Aus diesem Grund führten 
wir hier archische Regressionsanalysen durch, die berücksichtigen, dass die Messun-
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gen nicht unabhängig voneinander sind. In diesen hierarchischen Regressionsanalysen 
modellierten wir die Schülerratings simultan auf Schülerebene und auf Klassenebene. 
Diese Analysen berechneten wir mit dem Statistikprogramm Mplus 6.1 (Muthén & 
Muthén, 1998 – 2010). Da unsere Fragestellungen Effekte auf Klassenebene fokussie-
ren, berichten wir lediglich Ergebnisse auf Klassenebene.
Der Anteil der fehlenden Werte für die Schülerratings der Binnendifferenzierung, 
die Mathematik- und Deutschleistungen sowie die Lehrereinschätzungen betrug durch-
schnittlich 10.6 % (Spannweite von 3.7 bis 18.2 %). Bei den demografischen Angaben 
der Lehrkräfte fehlten 16 % der Werte. Die fehlenden Werte wurden mit dem Ansatz 
der Chained Equations (MICE; van Buuren & Oudshoorn, 2000) im Statistikprogramm 
R 2.15.0 (R Development Core Team, 2012) multipel imputiert. Daten auf Schüler- und 
Klassenebene wurden separat imputiert. Für die Imputation der Schülerdaten wurden 
Klassenmittelwerte der Mathematik- und Deutschleistungen sowie des sozioökonomi-
schen und kulturellen Kapitals als Prädiktoren einbezogen, um der geclusterten Struktur 
der Daten Rechnung zu tragen. Die fünf imputierten Datensätze wurden simultan in die 
Analysen einbezogen. Alle Ergebnisse basieren auf den imputierten Datensätzen.
3. Ergebnisse
3.1 Binnendifferenzierung im Mathematik- und Deutschunterricht
In Tabelle 1 sind die deskriptiven Statistiken für die auf Klassenebene aggregierten 
Schülerratings der Binnendifferenzierung dargestellt. Zusätzlich zu den Mittelwerten 
und Standardabweichungen ist der Range abgebildet. Das Ausmaß an Binnendifferen-
zierung wird von den Schüler/innen insgesamt als eher gering eingeschätzt, variiert je-
doch zwischen den Klassen. Die Intraklassenkorrelationen für die Ratings der Binnendif-
ferenzierung zeigen, dass zwischen Mathematiklehrkräften substanzielle Unterschiede 
in der Binnendifferenzierung (ICC = .21) bestehen. Auch zwischen Deutschlehrkräften 
zeigen sich substanzielle Unterschiede in der Binnendifferenzierung (ICC = .10).
Um zu prüfen, ob Mathematiklehrkräfte stärker differenzierend unterrichten als 
Deutschlehrkräfte, berechneten wir eine hierarchische Regressionsanalyse mit den 
Ratings der Binnendifferenzierung als abhängiger Variable und dem Unterrichtsfach 
(Deutsch = 0, Mathematik = 1) als unabhängiger Variable. Das Unterrichtsfach hatte 
M SD Range
Mathematik 1.88 0.40 1.26 – 3.26
Deutsch 1.62 0.25 1.14 – 2.30
Anmerkungen. NKlassen = 68 (NSchüler/innen = 1803).
Tab. 1: Mittelwerte, Standardabweichungen und Range der Binnendifferenzierung (Schüler-
ratings auf Klassenebene aggregiert)
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einen statistisch signifikanten Effekt auf die Schülerratings der Binnendifferenzierung 
(β = .26, p < .001). Die Schüler/innen schätzten die Binnendifferenzierung im Fach Ma-
thematik demnach durchschnittlich um etwa einen viertel Skalenpunkt höher ein als die 
Binnendifferenzierung in Deutsch.
3.2 Wahrgenommene Leistungsheterogenität und Binnendifferenzierung
In Tabelle 2 sind das mittlere, das minimale und das maximale Leistungsniveau der 
Klassen im Mathematik und Deutsch dargestellt. Außerdem haben wir zwei Indikato-
ren der Leistungsheterogenität der Klassen gebildet, indem wir zunächst die Streuung 
(Standardabweichung und Range) innerhalb jeder Klasse bestimmt und anschließend 
über alle Klassen gemittelt haben. Das mittlere Leistungsniveau liegt in Mathematik 
bei M = 3.77 und in Deutsch bei M = 4.25. Die mittleren Lehrerurteile liegen in bei-
den Fächern deutlich unterhalb des tatsächlichen mittleren Leistungsniveaus (Tab. 2). 
Die Leistungsspanne zwischen dem/der leistungsschwächsten und dem/der leistungs-
stärksten Schüler/in innerhalb einer Klasse liegt bei durchschnittlich knapp drei Kom-
petenzstufen in Mathematik und etwa zwei Kompetenzstufen in Deutsch. Die mittlere 
Standardabweichung und das mittlere Range der Lehrerurteile sind in Mathematik und 
Deutsch marginal höher als für die Leistungswerte. Die Lehrkräfte überschätzten folg-
lich die Leistungsheterogenität ihrer Schüler/innen leicht.
Unsere erste Hypothese war, dass Lehrkräfte stärker differenzieren, wenn sie ihre 
Klasse als leistungsheterogener wahrnehmen. Um diese Hypothese zu prüfen, führten 
wir separat für beide Fächer hierarchische Regressionsanalysen durch, in denen wir die 
Schülerratings der Binnendifferenzierung durch die wahrgenommene Leistungshetero-






Mathematik 3.77 (0.58) 2.53 4.91 0.79 2.72
Deutsch 4.25 (0.53) 2.58 4.97 0.67 2.17
Lehrerurteile
Mathematik 3.19 (0.57) 1.87 4.78 0.82 2.85
Deutsch 3.26 (0.52) 2.23 4.38 0.75 2.55
Anmerkungen. 1 Standardabweichung/Range der Leistungen innerhalb der Klassen bestimmt und über alle Klassen 
gemittelt.
NKlassen = 68.
Tab. 2: Leistungsniveau und Leistungsheterogenität der Schülerleistungen und Lehrerurteile in 
Mathematik und Deutsch
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genität (mittlere Standardabweichung der Lehrerurteile innerhalb der Klassen) vorher-
sagten. Die wahrgenommene Leistungsheterogenität lieferte weder für das Fach Ma-
thematik noch für Deutsch einen statistisch signifikanten Beitrag zur Aufklärung der 
Varianz in der Binnendifferenzierung auf Klassenebene (Tab. 4 und 5, Modell 1). Kon-
trollanalysen zeigten, dass sich die Binnendifferenzierung auch durch die in VERA ge-
messene Leistungsheterogenität (mittlere Standardabweichung der Testleistungen in-
nerhalb der Klassen) nicht signifikant vorhersagen ließ (p > .05, nicht in Tabelle). Wie 
stark Lehrkräfte leistungsdifferenzierende Aufgaben einsetzen, war folglich nicht mit 
der von ihnen wahrgenommenen oder der tatsächlichen Leistungsheterogenität der 
Klasse assoziiert.
3.3 Binnendifferenzierung und Diagnosegenauigkeit
In Tabelle 3 sind die deskriptiven Statistiken für die drei Indikatoren der Diagnose-
genauigkeit dargestellt. Im Mittel konnten Mathematiklehrkräfte den Kompetenzstand 
von 37 % ihrer Schüler/innen der korrekten Kompetenzstufe zuordnen; Deutschlehr-
kräften gelang dies bei durchschnittlich 24 % ihrer Schüler/innen. Lehrkräfte unter-
schätzten das mittlere Leistungsniveau in Mathematik um durchschnittlich etwas mehr 
als eine halbe Kompetenzstufe und in Deutsch um eine ganze Kompetenzstufe (Ni-
veaukomponente). Die Fähigkeiten der Lehrkräfte, eine korrekte Rangfolge der Schü-
lerleistungen zu bilden, bestimmt über die Rangkorrelationen zwischen Lehrerurteilen 
und Testleistungen, lagen im Fach Mathematik bei r = 0.38 und in Deutsch bei r = 0.21.
Unsere zweite Hypothese postulierte, dass Lehrkräfte mit höheren diagnostischen 
Fähigkeiten stärker binnendifferenzierend unterrichten. Um diese Hypothese zu unter-
suchen, berechneten wir separat für Deutsch und Mathematik hierarchische Regres-
sionsanalysen, in denen die Schülerratings der Binnendifferenzierung durch die Dia-
gnosegenauigkeit vorhergesagt wurden. Als Indikatoren der Diagnosegenauigkeit 
berücksichtigten wir die (vom Betrag her invertierte) Niveaukomponente, den Anteil 
korrekt eingeschätzter Schüler/innen und die Rangkomponente. Positive Effekte indi-
zieren folglich einen positiven Zusammenhang zwischen Diagnosegenauigkeit und Bin-
Mathematik Deutsch
M (SD) Min Max M (SD) Min Max
Anteil korrekt (%) 36.5 (15.2) 3.9 71.8 23.6 (14.7) 2.2 62.5
Niveaukomponente −0.58 (0.48) −1.68 0.43 −0.98 (0.58) −2.17 0.27
Rangkomponente 0.38 (0.24) −0.60 0.74 0.21 (0.26) −0.45 0.73
Anmerkungen. NKlassen = 68.
Tab. 3: Mittelwerte, Standardabweichungen und Spannweiten der Indikatoren der Diagnose-
genauigkeit
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Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4
B SE B SE B SE B SE
Klassenebene
Geschlecht1 −.15 .13 −.12 .13 −.15 .13 −.15 .13
Berufserfahrung .02 .14 .07 .14 .04 .14 .01 .14
Wahrgenommene Heterogenität2 −.02 .17
Diagnosegenauigkeit (Niveau)3 .28* .11
Diagnosegenauigkeit (Anteil) .26* .12
Diagnosegenauigkeit (Rang) .04 .12
R² zwischen den Klassen .03 .10 .10 .03
Anmerkungen. Standardisierte Ergebnisse. NSchüler/innen = 1803, NKlassen = 68. 1 Referenz: weiblich. 2 Standardabwei-
chung der Lehrerurteile. 3 (vom Betrag her invertierte) Niveaukomponente. * p < .05.
Tab. 4: Hierarchisch lineare Vorhersage der Binnendifferenzierung in Mathematik durch die wahr-
genommene Leistungsheterogenität in der Klasse und die Diagnosegenauigkeit der Lehr-
kraft
Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4
B SE B SE B SE B SE
Klassenebene
Geschlecht1 −.06 .15 −.04 .14 −.03 .14 −.04 .15
Berufserfahrung −.18 .18 −.11 .18 −.11 .17 −.15 .18
Wahrgenommene Heterogenität2 −.17 .15
Diagnosegenauigkeit (Niveau)3 .16 .12
Diagnosegenauigkeit (Anteil) .20 .13
Diagnosegenauigkeit (Rang) .00 .15
R² zwischen den Klassen .06 .05 .07 .03
Anmerkungen. Standardisierte Ergebnisse. NSchüler/innen = 1803, NKlassen = 68. 1 Referenz: weiblich. 2 Standardabwei-
chung der Lehrerurteile. 3 (vom Betrag her invertierte) Niveaukomponente.
Tab. 5: Hierarchisch lineare Vorhersage der Binnendifferenzierung in Deutsch durch die wahr-
genommene Leistungsheterogenität in der Klasse und die Diagnosegenauigkeit der Lehr-
kraft
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nendifferenzierung. In den Tabellen 4 und 5 sind die standardisierten Ergebnisse dar-
gestellt, die mithilfe von Mplus berechnet wurden, indem jedes Regressionsgewicht an 
der Standardabweichung der unabhängigen und der abhängigen Variable standardisiert 
wird. Im Fach Mathematik fanden sich positive Effekte der Diagnosegenauigkeit auf die 
Binnendifferenzierung (Tab. 4, Modelle 2 und 3). Lehrkräfte, die das Leistungsniveau 
der Klasse adäquater einschätzten bzw. einen größeren Anteil der Schüler/innen ihrer 
Klasse korrekt auf Kompetenzstufen verorten konnten, führten aus Schülerperspektive 
stärker differenzierenden Unterricht durch. In Deutsch fanden sich keine analogen Ef-
fekte (Tab. 5, Modelle 2 und 3, alle p > .05). Die Rangkomponente korrespondierte hin-
gegen weder im Fach Mathematik (Tab. 4, Modell 4) noch im Fach Deutsch (Tab. 5, 
Modell 4) mit der Binnendifferenzierung im Unterricht.
4. Diskussion
Der Umgang mit Heterogenität wird als eine der zentralen Herausforderungen des Bil-
dungssystems angesehen. Auch an weiterführenden Schulen stellt sich Lehrkräften all-
täglich die Frage, wie sie der Leistungsheterogenität begegnen können, die sie innerhalb 
ihrer Schulklasse vorfinden. Damit möglichst alle Schüler/innen ihrem Entwicklungs-
stand angemessen gefördert werden können, sollen Lehrkräfte binnendifferenzierende 
Elemente in ihren Unterricht integrieren. Die vorliegende Studie untersuchte, in wel-
chem Umfang Gymnasiallehrkräfte in Brandenburg im Mathematik- und Deutschun-
terricht der 8. Jahrgangsstufe das Aufgabenmaterial auf die unterschiedlichen Kompe-
tenzen ihrer Schüler/innen abstimmen. Insbesondere prüften wir, ob Lehrkräfte stärker 
differenzieren, wenn sie erstens eine größere Leistungsheterogenität in ihrer Klasse 
wahrnehmen und zweitens über höhere Diagnosekompetenzen verfügen.
In unserer Untersuchung zeigte sich, dass Lehrkräfte aus Schülersicht nur in gerin-
gem Umfang leistungsdifferenzierende Aufgaben einsetzen. Die Schülereinschätzun-
gen in unserer Stichprobe stimmen folglich mit den Ergebnissen aus Schulinspektionen 
(z. B. Nieder & Frühauf, 2012) und den Schülerbefragungen zum Mathematikunter-
richt in PISA (Schiepe-Tiska et al., 2013) überein. Unsere Ergebnisse deuten außerdem 
darauf hin, dass leistungsdifferenzierende Aufgaben im Mathematikunterricht in stär-
kerem Ausmaß eingesetzt werden als im Deutschunterricht. Eine mögliche Erklärung 
für die geringere Binnendifferenzierung im Deutschunterricht könnten die vielfältigen 
Lösungsmöglichkeiten sein, die im Deutschunterricht für ein und dieselbe Aufgabe be-
stehen können. Entsprechend ihrer individuellen Kompetenzen können Schüler/innen 
beispielsweise Texte auf ganz unterschiedlichem Niveau verfassen, sodass sich Schü-
ler/innen im Deutschunterricht der Sekundarstufe möglicherweise seltener deutlich un-
terfordert oder überfordert fühlen.
Die von uns gefundene leichte Überschätzung der Leistungsheterogenität ist im Ein-
klang mit Ergebnissen aus anderen Studien zur Diagnosegenauigkeit, die angemessene 
Einschätzungen (Brunner et al., 2011) oder Überschätzungen der Leistungsheterogeni-
tät berichteten (Leucht, Tiffin Richards, Vock, Pant & Köller, 2012). Entgegen unserer 
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Hypothese fanden wir allerdings keine Zusammenhänge zwischen der von den Lehr-
kräften wahrgenommenen oder der tatsächlichen Leistungsheterogenität und der Bin-
nendifferenzierung. Dies erweitert die Befunde von Warwas et al. (2011), die keine 
Zusammenhänge zwischen der Leistungsheterogenität in Grundschulklassen und der 
von den Lehrkräften selbsteingeschätzten Binnendifferenzierung im Mathematik- und 
Deutschunterricht fanden. Heterogenität wahrzunehmen scheint folglich keine hinrei-
chende Voraussetzung für differenzierendes Unterrichtshandeln. Für die Bereitstellung 
niveauangepasster Aufgaben scheinen weitere Kompetenzen erforderlich zu sein.
Die über die Rangkomponente gemessene Diagnosegenauigkeit war in der vorlie-
genden Untersuchung eher niedrig (Südkamp, Kaiser & Möller, 2012), aber vergleich-
bar mit der Genauigkeit, die in einer ähnlich konzipierten Studie berichtet wurde, in der 
Lehrkräfte die Schülerleistungen auf den Kompetenzstufen des Gemeinsamen Europä-
ischen Referenzrahmens verorten sollten (Leucht et al., 2012). Die Unterschätzung des 
Leistungsniveaus in unserer Studie steht im Gegensatz zu Befunden anderer Studien, 
die mehrheitlich auf eine Überschätzung des Leistungsniveaus hindeuten (zusammen-
fassend van Ophuysen, 2010). Vermutlich ist die von uns gefundene Unterschätzung 
darauf zurückzuführen, dass die Schülerstichprobe recht leistungsstark war. Denn eine 
zumindest tendenzielle Unterschätzung des Leistungsniveaus leistungsstarker Schü-
lergruppen wurde auch in anderen Studien bereits nachgewiesen (Südkamp, Möller & 
Pohlmann, 2008; für ähnliche Ergebnisse siehe auch Brunner et al., 2011). Die insge-
samt eher niedrige Diagnosegenauigkeit könnte auch ein Hinweis darauf sein, dass die 
Lehrkräfte das Kompetenzstufenmodell im schulischen Alltag bisher kaum verwenden 
und sich entsprechend noch wenig vertraut damit fühlen (Leucht et al., 2012). Unsere 
Hypothese, dass Lehrkräfte mit höheren diagnostischen Kompetenzen stärker differen-
zierend unterrichten, ließ sich teilweise bestätigen. Wir fanden, dass Mathematiklehr-
kräfte, die das Leistungsniveau der Schüler/innen ihrer Klasse adäquater einschätzen 
oder einen höheren Anteil der Schüler/innen korrekt auf Kompetenzstufen verorten kön-
nen, eher leistungsdifferenzierende Aufgaben im Unterricht einsetzen als Lehrkräfte, die 
weniger gute Diagnostiker/innen sind. Dieses Ergebnis bestätigt einerseits die vielfach 
aufgeführte, aber kaum empirisch überprüfte Annahme, dass höhere diagnostische Fä-
higkeiten mit einer adaptiveren Unterrichtsgestaltung einhergehen, und spricht anderer-
seits für die Validität der erhobenen Schülerratings. Die Zusammenhänge zeigten sich 
für das Fach Deutsch allerdings nicht. Möglicherweise sehen Deutschlehrkräfte, auch 
wenn sie über gute diagnostische Fähigkeiten verfügen, weniger Notwendigkeit für auf-
gabenbezogene Differenzierung, da Aufgaben im Deutschunterricht häufig vielfältige 
Lösungsmöglichkeiten erlauben, sodass Schüler/innen sie entsprechend ihren Kompe-
tenzständen bearbeiten können. Zudem war die Fähigkeit, Schülerleistungen innerhalb 
der Klasse in eine Rangreihe zu bringen, nicht prädiktiv für den Umfang der Binnendif-
ferenzierung in beiden hier untersuchten Schulfächern. Wie lässt sich dieses Ergebnis 
erklären ? Auch wenn Lehrkräfte gut in der Lage sind, klasseninterne Reihungen vor-
zunehmen, besteht die Gefahr der systematischen Über- oder Unterschätzung des Leis-
tungsniveaus ihrer Schüler/innen. In empirischen Studien zeigen die beiden Fähigkeiten 
entsprechend nur moderate Zusammenhänge (z. B. Schrader, Helmke, Hosenfeld, Halt 
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& Hochweber, 2006). Um leistungsangemessene Unterrichtsangebote bereitstellen zu 
können, ist vermutlich insbesondere die Einschätzung der Kompetenzstände der Schü-
ler/innen über die klasseninterne Norm hinaus von Bedeutung.
4.1 Pädagogische Implikationen
Aufgrund des querschnittlichen Designs unserer Untersuchung müssen die Ergebnisse 
vorsichtig interpretiert werden. Dennoch möchten wir mögliche Implikationen für die 
Lehrerprofessionalisierung aus unserer Studie ableiten. Da sich Lehrkräfte bei der Be-
urteilung von Schülerleistungen häufig an einer klasseninternen Norm orientieren, sind 
sie meist recht gut in der Lage, klasseninterne Beurteilungen vorzunehmen. Unsere Be-
funde unterstreichen vor dem Hintergrund der Annahme Helmkes (2014), der diagnos-
tische Kompetenzen als Voraussetzung der Binnendifferenzierung sieht, wie wichtig 
es ist, Lehrkräften das Einschätzen von Schülerleistungen über den Bezugsrahmen ih-
rer eigenen Klasse hinaus nahezubringen. Hierfür sind in den letzten Jahren von der 
Bildungspolitik mit der Einführung der Bildungsstandards und der Vergleichsarbeiten 
(VERA) bereits erste Grundsteine gelegt worden. Die Frage ist aber, inwieweit diese 
Lerngelegenheiten von Lehrkräften auch tatsächlich genutzt werden bzw. genutzt wer-
den können und ob hier nicht weitere Unterstützungssysteme benötigt würden. Denn 
Lehrkräfte verfügen häufig nicht über hinreichende statistische Kenntnisse, um kom-
plexe Datenauswertungen zu verstehen (Hellrung & Hartig, 2013). Zudem nutzen sie 
Rückmeldungen bspw. im Rahmen von VERA insbesondere dann, wenn sie diese als 
Instrumente der Unterrichtsentwicklung wahrnehmen (Richter, Böhme, Becker, Pant & 
Stanat, 2014). Entsprechend scheint es von besonderer Relevanz, den Lehrkräften diese 
Funktion von Rückmeldungen verstärkt nahezubringen.
4.2 Limitationen
Die vorliegende Untersuchung liefert Hinweise auf die empirischen Zusammenhänge 
zwischen leistungsdifferenzierendem Unterrichtshandeln und der Diagnosegenauigkeit 
der Lehrkräfte, weist jedoch auch Grenzen auf. Erstens konzentrierte sich die Studie 
auf den Gymnasialunterricht, da insbesondere an weiterführenden Schulen Bedingun-
gen differenzierenden Unterrichtshandelns bislang kaum empirisch untersucht sind. Die 
Ergebnisse sind jedoch nicht ohne Weiteres auf andere Schulformen generalisierbar, 
denn Lehrkräfte an verschiedenen Schulformen begegnen der Leistungsheterogenität 
ihrer Schülerschaft mit tendenziell unterschiedlichen Formen differenzierenden Unter-
richts (Helmke et al., 2008). Zweitens war die Untersuchung querschnittlich angelegt 
und erlaubt deshalb keine Aussagen über die Wirkrichtung der Zusammenhänge. In der 
Forschungsliteratur wird die Diagnosegenauigkeit häufig als Voraussetzung dafür ange-
sehen, dass Lehrkräfte das Unterrichtsniveau an die Fähigkeiten ihrer Schüler/innen an-
passen können (z. B. Helmke, 2014). Möglich wäre allerdings auch, dass Lehrkräfte, die 
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häufiger differenzierend unterrichten, die Fähigkeiten ihrer Schüler/innen besser ein-
zuschätzen lernen. Auch eine wechselseitige Beeinflussung ist denkbar. Drittens wird 
das Ausmaß der Binnendifferenzierung ausschließlich aus Sicht der Schüler/innen er-
fasst. Die Schülerperspektive auf den Unterricht gilt als zuverlässig und valide, insbe-
sondere, wenn verhaltensnahe Unterrichtsaspekte eingeschätzt werden sollen (Prenzel 
& Lankes, 2013). Dafür spricht auch die hohe Einigkeit der Schüler/innen einer Klasse 
in unserer Studie. Dennoch kann es vorkommen, dass Schüler/innen differenzierende 
Unterrichtsangebote nicht als solche wahrnehmen, beispielsweise, wenn niveauange-
passte Aufgaben von den Lehrkräften diskret vergeben und nicht explizit gemacht wer-
den (Gärtner, 2010a). Zudem weisen Schülereinschätzungen perspektivenspezifische 
Varianz auf (Fauth, Decristan, Rieser, Klieme & Büttner, 2014). Beispielsweise wird 
bei der Einschätzung, ob die Lehrkraft Aufgaben je nach dem Können der Schüler/innen 
verteilt, indirekt erfragt, inwiefern ein/e Schüler/in die ihm/ihr zugeteilten Aufgaben als 
leistungsangemessen empfindet. Weiterhin ist einschränkend anzumerken, dass gerade 
bei dem genannten Item möglicherweise eine Konfundierung mit der diagnostischen 
Kompetenz vorliegt. Zudem zielen die von uns verwendeten Items eher auf eine Form 
der Differenzierung, die Heymann (2010) als geschlossene Differenzierung versteht, 
bei der die Lehrkräfte ihren Schüler/innen niveauangemessene Lernangebote zuwei-
sen, möglichst auf der Grundlage einer Diagnose. Für den Einsatz offener Differenzie-
rungsformen, bei denen Schüler/innen ihre Aufgaben frei wählen, könnte die angemes-
sene Einschätzung der Leistungsstreuung hinreichend sein, um Aufgaben bereitstellen 
zu können, die das gesamte Leistungsspektrum bedienen können (van Ophuysen, 2010). 
Schließlich haben wir die Diagnosegenauigkeit der Lehrkräfte auf Grundlage eines glo-
balen Urteils über Schülerkompetenzen in Mathematik und im Lesen bestimmt. Lorenz 
und Artelt (2009) konnten zeigen, dass Lehrkräfte verschiedene Teilkompetenzen inner-
halb derselben Domäne (Wortschatz und Textverstehen) ähnlich genau beurteilen kön-
nen. Jedoch ist zu beachten, dass Lehrkräfte für die Anpassung von Lernmaterialien an 
die individuellen Leistungsstände der Schüler/innen insbesondere im Fach Mathematik 
bereichsspezifisches Vorwissen beurteilen müssen (Helmke, 2014), das in verschiede-
nen mathematischen Stoffgebieten unterschiedlich sein kann (Brunner, 2006).
4.3 Fazit
Vor dem Hintergrund der aktuellen Heterogenitätsdebatte liefert die vorliegende Studie 
wichtige empirische Hinweise darauf, inwiefern lehrerseitige Kompetenzen mit diffe-
renzierendem Unterrichtshandeln verknüpft sind. Da für die Realisierung von adaptivem 
Unterricht auch didaktische Kompetenzen eine wesentliche Rolle spielen (Beck et al., 
2008) und sich diagnostische Kompetenzen vor allem in Kombination mit spezifischen 
didaktischen Kompetenzen als lernförderlich erwiesen haben (Helmke & Schrader, 
1987), sollten zukünftige Untersuchungen das Zusammenwirken diagnostischer und di-
daktischer Kompetenzen in den Blick nehmen. Hierfür könnten Interventions studien 
geeignet sein, in denen für differenzierendes Unterrichtshandeln notwendige didakti-
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sche Kompetenzen gestärkt und kriteriale Diagnosekompetenzen, beispielsweise durch 
die intensive Auseinandersetzung mit externen Standards oder Referenzrahmen, ge-
schult werden. Empirische Untersuchungen sollten dabei auch in den Blick nehmen, un-
ter welchen Bedingungen sich verschiedene Formen von Binnendifferenzierung günstig 
auf die Entwicklung von Schulleistungen und sozioemotionalen Kompetenzen auswir-
ken. Eine Metaanalyse von über 50 internationalen Studien deutete zwar darauf hin, 
dass binnendifferenzierender Unterricht im Vergleich zu nicht-differenzierendem Jahr-
gangsunterricht einen leicht förderlichen Effekt auf die Leistungsentwicklung haben 
kann (Lou et al., 1996). Einleuchtend ist aber, dass bestimmte Rahmenbedingungen 
und bestimmte Kompetenzen aufseiten der Lehrkräfte erforderlich sind, damit uner-
wünschte Nebenwirkungen ausbleiben (Gruehn, 2000). Zur Klärung der Zusammen-
hänge sind insbesondere Trainingsstudien vielversprechend (Beck et al., 2008).
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Abstract: The aim of the present study is to examine in how far a differentiating teaching 
practice in Math and German lessons is linked with the perception of heterogeneity in stu-
dent performance and with the teachers’ diagnostic accuracy. The study is based on per-
formance data from comparative tests (VERA-8) and teacher assessments of N = 1803 
students attending 8th grade at grammar schools in the federal state of Brandenburg and 
on student assessments on differentiation in teaching. Hierarchical regression analyses 
show that, from the students’ perspective, Math teachers differentiate the more in their 
teaching the better they are able to assess the students’ performance level. In German 
lessons, differentiating forms of teaching are less often applied and there are no links with 
diagnostic accuracy.
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